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〔原著〕
中学校でのピア・サポート実践におけるサポーターヘの効果(1)
―話を聴くことを中心に一—―
筑波大学人間総合科学研究科：江角 周子
筑波大学人間系：庄司一子
The effects of a peer support program on junior high school students (1): Focucing on listening 
Shuko Esumi and lchiko Shoji 
問題と目的
現在不登校，いじめなど学校における児童
生徒の適応上の問題が多発しており（文部科学
省 2015a,2015b). 特に中学生になると各件数
が多くなり対応が急務とされている。このよう
な状況の中．すべての児童生徒が問題を抱える
可能性があることを想定し，予防教育の重要性
が指摘されている（山崎 2013)。
予防教育としては，ソーシャルスキルトレーニ
ング (SocialSkills Training). 構成的グループ・
ェンカウンター (StructuredGroup Encounter; 
以下， SGE).ピア・サポート (PeerSupport)な
どが行われている。このような対人関係に焦点
をあてた予防教育の重要性の認識は強く（安藤．
2013). 今後も積極的に取り組まれることが予想
される。なかでもピア・サポートは，広義には
支援を受ける側と年齢や社会的な条件が似通っ
ている者による社会的支援と定義され．サポート
源として友人が重要であるという事実に基づく
実践である（戸田.2001)。ピア・サポート実践I)
＂ピア・サポー トの実践の構成要素として「ビア・サポー
トトレー ニング」と「ピア ・サポー ト活動」がある。「ピ
ア・サポー トトレー ニング（以下，トレー ニング）」とはサ
ポーターとなる児童生徒へのスキル等に関するトレー
ニング．「ピア・サボー ト活動（以下．サポー ト活動）」と
はピア・サポー ター によるサポー ト活動であり．「ピア
サポート実践」はトレーニングもサポート活動も含め
た．ピア・サポートの取り組み全体のことを指す。
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では傾聴や問題解決のスキルを学ぶが，学ん
だスキルが仲間の役に立つだけでなくピア・サ
ポーター（以下，サポーター）自身の成長が見
られ（池本， 2001), また，必要な時にスクール
カウンセラーに相談することに対する抵抗感が
減ることや， 日常場面での支援的な関係が広が
ることが期待されている（戸田， 2013)。なお，
実際に永井・新井 (2013)では トレーニング
を通して，サポーターとなった中学生の援助要
請行動が促進されたことが報告されている。
ピア・サポート実践はその特徴により， コ
ミュニティ育成型とピア・サポーター育成型の
2つに大別される。コミュニティ育成型とは，
学校や学年，学級といったコミュニティに属す
る児童生徒全員がトレーニングを受けている，
あるいは全員が支援活動を行う実践であり，
一方 ピア・サポーター育成型とは，特定の児
童生徒にトレーニングを行う実践である（中
尾・戸田•宮前， 2008) 。
筆者らはある中学校において予防教育の一
環として行われるピア・サポート実践の支援を
行った。特にサポーターの育成サポート活動を
全校規模に拡げることを目的として実践支援を
行った。なお，後述する実践内容の検討を通し，
ピア・サポート実践の目的を「他者と積極的に関
わることができ困った時には助け合えるような
関係のある学校にしていくこと」とし，Table1に示
すように前後期それぞれにおいてトレーニング
とサポート活動を行うという計画が立てられた。
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Table 1 
ビア・サポート実践の計画
前期
後期
実践内容
トレーニング
サポート活動
トレーニング
サポート活動
時期
5 月中旬—―6 月上旬
6月下旬ー10月上旬
10月下旬ー12月上旬
12月中旬ー2月下旬
そこで本稿は． ピア・サポート実践のうち．
人の話を聴く（以下．聴く）ことを中心に扱っ
た前期実践のサポーターヘの効果を検証するこ
とを目的とする。
方
?
実践校の実態と実践支援の経緯
実践校は，関東地方にある公立A中学校で
あり， 1学年 3学級ずつ，計9学級の中規模校
であった。 A中学校校区の小学校は 1つでそ
の小学校から進学してくる生徒が全体の 9割を
占め．小学校からのメンバーがほぽ固定してい
る。この状況について教師は，小学校までの関
係性が続きやすいことまた，学業成績で互い
を評価する傾向が強く，その他の面で認め合う
ような関係が見られにくいという傾向を感じて
いた。いじめ発生の恐れがあること， また， 自
治体が行ったいじめに関する調査から，「見て
見ぬふりをする」ことへの回答率が比較的高い
という結果が得られたことから，実践校から筆
者らに実践支援依頼があり，教師との話し合い
の結果 A中学校の B委員会の生徒を中心とし
たピア・サポーター育成型のピア・サポート実
践を導入することが決定された。
A中学校と B委員会の生徒のピア・サポート
に関する課題を明らかにし実践内容を検討す
るための資料とすることを目的に， B委員会の
生徒 1年生から 3年生27名（男子13名，女子14
名）を対象に質問紙調査を行った。その結果，
第 1に，道具的サポート 2) はよく行うが情緒的
サポーいはあまり行われておらず特に，嫌
なことがあっても弱音を吐けない雰囲気がある
点第2に，人間関係が固定化されており，グ
ループ以外の人とは関わろうとしない傾向があ
る点が課題としてあげられた。
実践の目的と計画
上記2点を踏まえ，実践内容の検討を筆者ら
とB委員会担当の教師 2名とともに行い，先
述の通り， ピア・サポート実践の目的を「他者
と積極的に関わることができ困った時には助
け合えるような関係のある学校にしていくこ
と」とし， Table1に示すように前後期それぞれ
においてトレーニングとサポート活動を行うと
いう計画が立てられた。またピア・サポーター
を育成する上では，これまでのピア・サポート
実践の多くでも実践の一部として取り上げられ
ている，人の話を聴くことを中心に取り扱うこ
ととした。なお，聴くことは最も重要なコミュ
ニケーションスキルであると指摘され (Purdy,
1997), 聴く能力 (listeningcompetence) は
生産的な関係構築，関係満足度の萬さ学業な
どでの成功ヘルスケア対策に寄与すること
が明らかにされており (Bodie& Fitch-Hauser, 
2010). まだ聴くという行為はそれだけで支援
になると指摘される（村田， 1998)。
一方で聴くことの難しさ具体的には聴くこ
とには強い能動性が必要であるといった指摘も
ある（生越， 2001)。この点を考慮し，江角・庄
司 (inpress) は聴くという行動に介入する際，
聴くことおよび聴いてもらうことの意味づけも
合わせて検討することの必要性を指摘し，介入
を通した聴く行動の変容プロセスを仮説的に明
らかにした。具体的には聴く体験，聴いても
らう体験，観察体験により生じた聴くことに対
する認知の変容を媒介し行動変容が生じるとい
うものであり，特に，聴いてもらう体験におい
てより多くの聴くことや聴いてもらうことの意
味についての気づきが生じることが指摘される
2) 道具的サポートとは，忘れ物をしている人がいた
ら物を貸す等問題の解決に直接寄与するものを
指す。
:o情緒的サポートとは，！慰める，悩んでいる人がい
たら相談に乗る等心理的負担を軽減するもの指
す。
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（江角・庄司 inpress)。したがって本研究にお
いても．聴く行動やサポート行動だけでなく聴
くことや聴いてもらうことの意味という聴くこ
とに対する認知にも焦点をあてることとした。
トレーニングおよびサポート活動の参加者
A中学校 B委員会の生徒で中学 1年生から
3年生30名（男子15名．女子15名）。なお．委員
会のメンバーは年度初めに各学級において生徒
同士の話し合いで決められた。
トレーニングについて
時期 中学校の委員会活動として， 2014年 5
月第3週から 6月第 1週において. 1回約40分
の内容を 4回行った。
実施者 筆者らが授業者としてトレーニング
全体の進行にあたり．参加者4名から 6名で構
成される小グループには大学院生および大学生
（以下．学生）が 1名ずつ割り当てられ，ワーク
のペアや役割の決定． ワークに対するフィード
バック．話し合いの進行等の補助にあたった。
なお学生の参加については．学生が児童生徒の
よいモデルや目標となることが指摘されている
（松田・三宅 2006)。
内容 他者との関わりに対する動機づけを
高めるため SGEの内容を取り入れ他者との関
わりを楽しめるようにし．まだサポートす
るためのスキルを高めるため，江角・庄司 (in
press) を参考に聴くことを中心に学ぶ内容と
した (Table2)。
なお，江角・庄司 (inpress)の結果を踏ま
え．聴くことについて学ぶ際には参加した全て
の生徒が聴く体験．聴いてもらう体験．観察す
る体験をできるよう構成した。また原田・渡辺
(2011)および江角・庄司 (inpress)を参考に，
自らの活動を行動面だけでなく認知面からも内
省し振り返り用紙に言語化する作業を毎回取
り入れた。認知面について具体的には「気づい
たこと，わかったこと，わからなかったこと，
感想，要望を自由に書いてください」と尋ねた。
また，学んだことを日常生活で実行するという
宿題を出し．次回の開始時に，実行できたか，
実行した感想を振り返ることを通して． 日常生
活への般化を促す内容構成とした。
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その他の配慮 その他 トレーニングにおい
て配慮した点として以下 2点がある。第 1に，
スキルの高い参加者を観察することによりスキ
ルの学習を促進するため，学生の各回における
参加者の評価を基に，スキルの高い者とそうで
ない者がバランスよくグループに入るようグ
ループ構成を行った。第2に．各回における学
びを肯定的に捉え，実践への動機づけを高める
ため，参加者による振り返りシートヘの記述に
対し，学生からフィードバックを行った。
サポート活動について
時期と時間 2014年6月第3週から10月にか
け，週 1回程度．合計8回実施された。昼休み
の場合には約20分，放課後の場合には約30分で
あり．昼休み6回放課後2回実施された。
内容 A中学校内の図書室4) を活動時間に
は「ピア・サポートスペース（仮称；実際の
名前は生徒の話し合いにより決定された）」と
し， B委員会の生徒4-6名が当番として割り振
られ， 1人あたり 2回ずつ当番の日程が割り振
られた。訪れた生徒の話し相手になる活動を行
い時にはピア・サポートスペースに用意さ
れたパズルや折り紙などのツールを通した交流
を行っていた。なお，学生 2. 3名も同席し活
動を見守り，活動終了後に活動の振り返り，守
秘義務と活動の限界についての説明，普段の学
校生活におけるサポート活動の促しを行った。
その他の配慮 その他活動に際して活動
の周知のための取り組みを実施した。周知にあ
たっては以下の 3点を実施した。第 1に，全
校集会において活動の糸召介を箪者らで行っ
た。第 2に，活動内容と活動日を記載したチラ
シを作成し，全校生徒への配布および各学級で
の掲示を行った。第 3に， B委員会担当の教師
に依頼し，活動日には校内放送で公知しても
らった。なお，来室の抵抗感を下げるため，全
校生徒への周知の際には「気軽におしゃべりで
、I)A中学校の図書室はオープンスペースとなってお
り． また，教室と昇降口の間に位置しているため
普段から多くの生徒が出入りする場所となってい
る。
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Table 2 
各回におけるワークの内容とねらい，手順
ワーク
番号
内容 ねらい 手順
?????
ー
一緒に活動していくメ
中学生と学生の全員で 1つの大きな輪を作る。その際．一言も話をせ
ンバーと出会い．ぁt-ず， 1月1日から12月31日までの誕生日順に並ぶ。並び終えたら実施
たかい場の雰囲気をつ
-者が順に誕生日を聞き，間違っている場合には正しい場所へ誘導す
< -, る。最後に次のワークの準備として 1から 6の番号を振り， グルーQo プに分かれて着席。
自分自身，他者についまず学生が自己紹介を行い．見本を示す。グループ内で2人組を作り，
第 ての理解を深め，まお互いに自己紹介をする。その後．グループ内の他のメンバーに，相
2 
自已紹介鳴他者
紹介
l た，聴いてもらう心地方の紹介をする。柑手のの聴き方の良かった点についてグループで話
回 よさ紹介される心地し合い．各グループで出た意見を全1本で共有する（以下．シェアリン
よさを感じる。 グ）。
学校の特徴および研修
ピア・ サポートとは何かを説明し，事前調査で明らかになった学校の
の目的について理解
良い点と課題点を説明し研修の目的とサポーターに求められる役割
し．動機づけを高め
を説明する。その後サポーターに求められる資質を考えるため．「柑
談したいと思える相手」の具体的特徴についてグループで話し合い，
/~0 
最後にシェアリングを行う。
上手な聴き方と下手な
聴き方の比較を通し
見本を示した後. 2人組になり．一方は部屋にあるものを挙げる。他
て，聴き方の非言語的 ｀ 方は「そうだね」と言う以外何もしない聴き方と．「そうだね」に加え
側面について理解す
てつなずき等を入れた聴き方を行う。その後， グループで2つの違い
を話し合い，最後にシェアリングを行う。
Qo 
開かれた質問と閉じられた質問の 2種類の質問について説明をし．学
非言語的側面に加え
生が見本を示した後各グループに話題の書いてある用紙を配布す
て言語的側面によっ
る。グループで円になり．最初に話をする人を決める。話をする人の
て聴いているといっ
、、左隣の人が聴き手となり，他のメンバーは 2人のやりとりを観察す
とが表現できることを
ーる。話し手が話題について話し聴き手ぱ柑手の話に 1つ質間をする。
知る。
次は聴き手を行った人が話し手となり．左隣の人に話をする。これを
順に行っていく。最後にグループ的で話し手．聴き手．観察役の際に
感じたことや気付いたことを話し合い．全体でシェアリングを行う。
繰り返しのみを取り入れる場合と繰り返しに加えてまとめて返すこと
を加えた場合の 2段階構成で行う。いずれも「忘れられない経験」を
話題に会話をする。
第 1段階を始める前に．繰り返しについて説明し学生が見本を示す。
聴き方3 言語的側面．特に繰り
タイミングがあれば繰り返してみる程度の心構えでよいことを伝えた
第
3 6 
（言語的側面： 返しやまとめて返すこ
後．話し手．聴き手観察役になりワークを行う。 1ペア 1I目ずつ合
計 2回のワークを終えたらグループ内でフィードバックをし合い．最
回
繰り返し. との方法を学習し、効
まとめて返す） 果を体感する。
後にシェアリングを行う。
第2段階を始める前に． まとめて返すことについて説明し、学生が見
本を示す。相手の感情に焦点をあてるとよいことを伝えた後第 l段
階と話し手と聴き手の役割を替え. 1ペア 1回ずつ合計2回のワーク
を行う。その後グループ内でフィードバックをし合い，最後にシェ
アリングを行う。
これまで学んだことを
復習し．定着を図る。ま
これまで学んだ聴き方を振り返り ．話し手．聴き手．観察役になり．祖
ピアサポタ
7 
談場面のロールプレイを 4回行う。聴き手は相手の気持ちを想像し．
の疑似体験
た，相手の気持ちを想
像しながら1徳くことを
受けとめながら聴くことを意識するよう指示する。 1回ごとにフィー
意識し．理解を深める。
ドバックを行い．最後にシェアリングを行う。
学んだことを振り返これまで学んだことを振り返りまた．改めて研修の目的とサポー
り． 日常生活のなかでターとしての役割を説明する。学んだことを日常生活の中で積極的に
学んだことを積極的に活用してほしいことを伝え．一緒に学んだことに対する感謝として各
活用するよう促す。 グループの生徒同士．学生との間であいさつし合う。
3ガイダンス
聴き方 1
4 (非言語的
側面）
?
?
?
聴き方2
5 (言語的
側面：質問）
?
?
?
8まとめ
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きる場」として紹介した。
効果検証
対象 A中学校 B委員会の中学 1-3年生30
名（男子15名，女子15名）。
時期 (a) Pre調査を2014年 5月上旬， (b)
Post調査をピア・サポートトレーニング終了
1週間後の2014年 6月中旬， (c)Follow-up調査
を2014年10月上旬に行った。
内容 フェイスシートには，ピア・サポート
についての調査である旨を示し，調査は学校の
成績とは無関係であること，倫理的配慮（回答
の中止や拒否の権利について）を記載し，年齢，
学年，性別の回答欄を設けた。 2ページ以降は
以下の尺度をその順で用いた。
聴くことの認知 聴くことを学ぶことを通
して参加者の聴くことに対する認知に変化が見
られるかを検討するため，「聴くことの意味尺
度 (Meaningof Listening; 以下， MOL)」と「聴
いてもらうことの意味尺度 (Meaningof Being 
Listened; 以下.MOBL)」（江角・庄司未発表）
を使用した。 MOLは「自己成長」，「サポート提
供」．「関係深化」の 3因子構造15項目， MOBL
は「情緒的サポート」，「関係深化」，「自己承認」，
「認識の拡大」の 4因子構造14項目であり，いず
れも信頼性と妥当性が確認されている。それぞ
れについて「まったくあてはまらない (1)」，
「あまりあてはまらない (2)」. 「どちらともい
えない (3)」, 「まああてはまる (4)」.「よく
あてはまる (5)」の 5件法で回答を求めた。
聴くスキル尺度 聴くことを学ぶことを通し
て参加者の聴く行動に変化が見られるかを検討
するため，「聴くスキル行動尺度」（藤原・濱
ロ 2013) を使用した。この尺度は Brownell
(1985. 2009) の HURJERモデル5) を基に作成
された尺度であり信頼性と妥当性が確認されて
いる。なお 5因子の内訳は「会話への言語的応
0> "HURIER' とは聴きとり (Hearing), 理解
(Understanding), 記憶の保持 (Remembering),
解釈 (Interpreting), 評価 (Evaluating), 反応
(Responding)の頭文字であり， HURIERモデルで
は聴くことをこれら 6つの構成要素から形成され
るプロセスと捉える (Brownell,1985; 2009)。
答」．「うなずき• あいづち」，「前傾姿勢」，「ア
イコンタクト」．「遮らずに聴く」である。両尺
度の各因子から因子負荷量の高い順に 5項目ず
つ用い，「まったくあてはまらない (1)」, 「あ
まりあてはまらない (2)」,「どちらともいえな
い (3)」．「まああてはまる (4)」. 「よくあて
はまる (5)」の 5件法で回答を求めた。
なお，藤原・濱□(2012) は中学生用尺度も
作成しているが藤原・濱口 (2013)の高校生用
尺度の方が HURIERモデルに基づいた尺度構
成でありまた中学生用尺度は 2項目のみで構
成された下位尺度が多く網羅性に課題があるこ
とから．本研究では高校生用尺度を用いた。高
校生用尺度の各項目は中学生用尺度と同様であ
りまた中学校の教員により中学生でも回答で
きる表現であると判断されたため，表現は変更
せずに使用した。 25項目について 5件法で回答
を求めた。
中学生用ピア・サポート尺度 サポート行動
の変化を検討するため，中学生が仲間にどのよ
うなサポートを行っているかを測定する尺度で
ある「中学生用ピア・サポート尺度」（庄司• 江
角 2012) を使用した。この尺度は「道具的サ
ポート」と「情緒的サポート」の 2因子構造 9
項目からなり．信頼性と妥当性が確認されてい
る。「まったくあてはまらない (1)」. 「あまり
あてはまらない (2)」．「どちらともいえない
(3)」，「まああてはまる (4)」.「よくあてはま
る (5)」の 5件法で回答を求めた。
???
果
Pre, Post, Follow-up3時点の得点の変化
Pre, Post, Follow-upの 3時点（以下. 3時
点）における参加者の聴くことの認知と行動お
よびサポート行動の得点の変化を検討するた
め．繰り返しのある一元配置分散分析を行った
(Table 3)。その結果.MOLの「自己成長」と聴
くスキルの「前傾姿勢」について有意な結果が
見られ（順に.F(2, 48) = 3.35, p = .04; F(2, 46) = 
4.09, p = .02). 「自己成長」については Follow-
upの得点がPostの得点よりも有意に高く．「前
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Table 3 
各下位尺度得点の記述統計と繰り返しのある一元配置分散分析結果
N=24-26 
Pre Post Follow-up 
M (SD) M (SD) M (SD) F値 p値
MOL 
自己成長
サポート
関係深化
MOBL 
情緒的サポート
関係深化
自己承認
認識の拡大
聴くスキル
会話への言語的応答
うなずき・ あいづち
前傾姿勢
アイコンタクト
遮らずに聴く
ピア・サポート
道具的サポート
情緒的サポート
4.24 (.46) 
3.90 (.74) 
,t45 (.60) 
4.28 (.56) 
4.38 (.51) 
3.56 (.67) 
4.47 (.52) 
3.21 (.7) 
3.99 (.74) 
3.18 (.63) 
3.75 (.59) 
4.18 (.67) 
、??
）
???．．．?
? ? ? ?????
••• 
?
4.40 (.49) 
4.44 (.46) 
3.76 (.79) 
4.52 (.64) 
3.24 (.77) 
4.24 (.43) 
3.63 C.67) 
3.74 C.73) 
4.29 C.51) 
??
??．．?
???
??．．?
??? ? ? 、???
••• 
??．．．??
??????
•••• 
???
??
••• 
?? ? 、 ? 、 ? ー ???
??．．?
?(‘~、,\(??????
? ?
•• 
?
????
?
???
?
．．．?
??
? ? ? ? ? ） ? ? ? ???
??
•• 
?? ? ? （ ?????．．．??
） 、 ? ? ???
?
?（（?????
4.38 (集60)
3.82 (.81) 
4.54 (.56) 2.98 .06 
3.71 (.82) 2.53 .09 
傾姿勢」については Follow-upの得点がPostの
得点よりも有意に高かった。また，サポート行
動については「道具的サポート」と「情緒的
サポート」いずれも有意傾向が示され（順に，
F(2, 50) = 2.98, p = .06; F(2, 50) = 2.53, p = .09). 
「道具的サポート」については Follow-upの得点
が Preの得点よりも高い傾向「情緒的サポー
ト」について Postの得点がPreの得点よりも
高い傾向が見られた。しかしながら，残る下位
尺度ではいずれも有意な効果は見られなかっ
た。
つづいて各尺度得点の変化の程度を検討す
るため，平均値の差の効果量d(Cohen, 1988) 
を算出した (Table4)。その結果まず MOL
については，分散分析においても有意差の示さ
れた「自己成長」では， Follow-upの得点と Pre
およびPostの得点との間に小さな効果から中
程度の効果が見られた (Follow-up-Pre: d = .31; 
Follow-up -Post: d = .52)。また「サポート提供」
では Follow-upの得点と Preの得点との間に
小さな効果が見られ (Follow-up-Pre: d = .31), 
「関係深化」では Follow-upの得点と Postの得
点との間に小さな効果が見られた (Follow-up-
Post: d = .21)。つぎに MOBLについて「清緒
的サポート」では. Preの得点と Postおよび
Follow-upの得点との間に小さな効果が見られ
(Post -Pre: d = .24; Follow-up-Pre: d = .29), 「関
係深化」ではPostの得点と PreおよびFollow-up
の得点との間に小さな効果が見られ (Post-Pre: 
d = .28; Follow-up -Post: d = -.21), 「自己承認」
でも同様に Postの得点と PreおよびFollow-up
の得点との間に小さな効果から中程度の効果
が見られた (Post-Pre: d = .32; Follow-up -Post: 
d= -.46)。つづいて聴くスキルについて「前
傾姿勢」では全ての得点の間に小さい効果量
から大きな効果量が見られ (Post-Pre: d= .72; 
Follow-up -Pre: d = -.21; Follow-up -Post: d = 
-.27). 「遮らずに聴く」では， Preの得点と
Follow-upの得点との間に小さな効果が見られ
た (Follow-up-Pre: d = .27)。最後にサポート行
動について「道具的サポート」では.Follow-up 
の得点と PreおよびPostの得点との間に小さ
な効果が見られ (Follow-up-Pre: d = .35; Follow-
up -Post: d = .26). 「情緒的サポート」につい
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Table 4 
差得点の効果量 d
Post-Pre 
MOL 
自己成長 -.08 
サポート .19 
関係深化 -.07 
MOBL 
情緒的サポート .24 
関係深化 .28 
自己承認 .32 
認識の拡大 .04 
聴くスキル
会話への言語的応答 -.05 
うなずき• あいづち .17 
前傾姿勢 .72 
アイコンタクト -.1 
遮らずに聴く 17 
ピア・サポート
道具的サポート .1 
情緒的サポート .47 
ては Preの得点と PostおよびFollow-upの得
点との間に小さな効果が見られた (Post-Pre: 
d = .47; Follow-up -Pre: d = .27)。
Pre得点と変化量の相関
Pre時点における得点の高さと 3時点におけ
る得点の変化量の関連を検討するため， Pre時
点の得点と 3時点それぞれの差得点との相関を
検討した (Table5)。その結果， MOLの全ての
下位尺度， MOBLの「認識の拡大」以外の下位
尺度聴くスキルの「アイコンタクト」以外の
下位尺度，サポート行動の「道具的サポート」
について， Pre時点における得点と PreとPost
間の変化量およびPreとFollow-up間の変化量
の間に有意な負の相関が得られた。また，聴く
スキルの「アイコンタクト」においては， Pre
時点における得点と PreとFollow-up間の変化
量およびPostとFollow-up間の変化量の間に有
意な負の相関が得られた。さらに，分散分析で
有意傾向が示され，差得点の効果量の検討にお
いて効果が見られたサポート行動の「情緒的サ
ポート」については有意な相関が得られなかっ
た。
N:: 24-26 
差得点の効果羅d
Follow-up -Pre Follow-up -Post 
.31 .52 
.40 .15 
.15 .21 
.29 .10 
.01 -.21 
-.04 -.46 
-.17 -19 
-.12 -.10 
.03 -.13 
.2 -.27 
-.05 .03 
.27 14 
.35 .26 
.27 -.08 
考 察
本研究では， A中学校の実態に合わせたピ
ア・サポート実践を計画し，前後期のうち前期
の実践のサポーターとなった生徒への実践の効
果について、聴くことの認知と行動およびサ
ポート行動という点から分析を行った。以下，
ピア・サポーター全体での得点の変化から見る
効果， Pre時点の得点と変化量の関連から見る
効果の順で考察し，最後に今後の課題について
言及する。
ピア・サポーター全体での得点の変化
実践を通して聴くことの認知および行動，サ
ポート行動に変化が見られるかを検討するため
差得点の dを求めた。
まず聴くことの認知については， Pre時点
とPost時点の間に効果が見られたのは MOBL
の下位尺度「情緒的サポート」「関係深化」「自
己承認」であり，一方の MOLについては Pre
時点および／あるいは Post時点と Follow-up時
点との間に効果が見られたことから， トレーニ
ングにおいて上手な聴き方で聴いてもらう経験
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Table 5 
Pre時点の得点と 3時点の差得点の相関
MOL 
自已成長
サポート提供
関係深化
MOBL 
情緒的サボート
関係深化
自己承認
認識の拡大
聴くスキル
会話への言語的応答
うなずき• あいづち
前傾姿勢
アイコンタクト
遮らずに聴く
ピア・サポート
道具的サポート
情緒的サポート
N= 25-30 
Post -Pre Follow-up -Pre Follow-up -Post 
r1直 p {直 rイ直 p イ直 r{直 p 1直
-.40 .03 -.53 .0 -.25 .20 
[-.67. -.04] [-.75, -.19] [-.58 . .14] 
-.46 .01 -.46 .02 .12 .54 
[ -.71. -.12] [ -.71. -.10] [ -.27 . .48] 
-.40 .03 -.45 .02 .01 .94 
[ -.67. -.04] [ -.71. -.09] [ -.37. .39] 
-.59 .0 -.57 .0 -.06 .75 
(-.79, -.29] [ -.78, -.26] [ -.43, .32] 
-.59 .0 -.37 .05 .1 .5 
[ -.79, -.30] [ -.65, .0] [ -.26, .46] 
-.50 .01 -.47 .01 -.06 .78 
(-.73. -.16] [-.71, -.12] [-.42, .32] 
-.17 .36 -.07 .72 .18 .36 
[ -.50, .20] [ -.43, .31] [ -.20, .51] 
-.50 .01 
[-.73. -.16] 
-.62 .0 
[ -.80. -.3] 
-.50 .01 
[ -.74. -.16] 
-.20 .31 
[ -.52 . .18] 
-.65 .0 
[ -.82. -.36] 
-.47 .01 
[-.72. -.11] 
-.53 .0 
[ -.76. -.18] 
-.68 .0 
[ -.84, -.39] 
-.69 .0 
[ -.85, -.42] 
-.53 .01 
[ -.76, -.18] 
.0 .9 
[ -.38. .38] 
.04 .83 
[ -.34. .42] 
-.32 .12 
[ -.64, .08] 
-.48 .01 
[ -.73. -.12] 
24 .23 
[ -.16 .. 58] 
-.60 .0 -.80 .0 -.27 .16 
[ -.79. -.30] [ -.90. -.62] [ -.58 .. 11] 
-.26 .17 -.31 .13 .01 .96 
[ -.58. .12] [ -.62. .09] [ -.38. .40] 
注）下段［ ］は95%信頼区間を示す。
有意な相関が見られた項目の相関係数を太字で示している。
から聴いてもらうことの意味を感じ，学んだこ
とをサポート活動など実地で活用することを通
して聴くことの意味を感じやすいことが推察で
きる。 Post時点においては MOBLのみ効果が
見られているが，これは江角・庄司 (inpress) 
において聴いてもらう体験がより多くの気づき
を生じさせているとの指摘を支持する結果であ
ると考えられる。生徒達は実践において， まず
聴いてもらう体験を通して聴いてもらうことに
対して意味を見出し，それを経て聴くことに対
しても意味を見出すようになるということが推
察される。
つぎに聴く行動については「前傾姿勢」につ
いてPre時点と Post時点の間に大きな効果が見
られ，その他の下位尺度については小さな効果
が見られるかあるいは効果が見られなかっ
た。この結果は．他の下位尺度と比較して「前
傾姿勢」の Pre時点の得点が低く． また，非言
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語的側面であるため意識しやすかったことが影
響していると推察される。
最後にサポート行動については，「情緒的サ
ポート」は Pre時点と Post時点および Follow-
up時点の間に効果が見られ． トレーニングを
通して情緒的サポートが促進され，その効果が
Follow-up時点まで維持されたと言える。また，
トレーニングでは情緒的サポートに関連する内
容を扱っていたが「道具的サポート」について
もPre時点およびPost時点と Follow-up時点の
間に効果が見られ，情緒的サポートが促進され
ることにより道具的サポートも促進されたと推
察される。
Pre時点の得点と変化量の関連
全体での得点の変化につづき. Pre時点にお
ける得点の高低により効果の出方が異なるの
かを検討するため， Pre時点の得点と 3時点に
おける得点の変化量の関連を分析した。その結
果， MOBLの「認識の拡大上聴く行動の「ア
イコンタクト」，サポート行動の「情緒的サポー
ト」以外のすべての下位尺度について， Pre時
点の得点と Pre時点と Post時点およびFollow-
up時点の差得点との間に有意な負の相関が認
められた。この結果から本研究における実践
は元々聴くことの意味や聴いてもらうことの
意味をあまり認知していない者や聴く行動をあ
まり行っていなかった者に対して認知や行動
を促進する効果があったと考えられる。さら
に．分散分析で有意傾向が示され，差得点の効
果量の検討において効果が見られたサポート行
動の「情緒的サポート」について有意な相関が
得られなかったがこのことは実践をとおし
て元々情緒的サポートをよく行っていた者もそ
うでない者も一様に，情緒的サポートをより行
うようになったと解釈することができよう。
まとめと今後の課題
本研究における実践ぱサポーターとなった
生徒全体を見ると聴くことに対する認知およ
びサポートの面について． トレーニングやサ
ポート活動を通した効果が見られた。また聴
く行動についても， Pre時点の得点を考慮する
と，元々得点が低かった者については碍点が高
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くなっていることがうかがえるため，部分的に
効果が認められたと言えよう。さらに， Pre時
点の得点を考慮した場合，聴くことに対する認
知も聴く行動と同様の結果が得られ，聴くこと
に関する認知と行動については元々得点が低
かった者により大きな実践の効果があったと言
える。一方サポートについては元々の得点の
高低に関わらず効果があったと言え，サポー
ターとなったすべての生徒に実践の効果があっ
たと言える。
このように実践として一定の効果が見られた
ものの，いくつかの課題が残された。まず研究
上の課題として，江角・庄司 (inpress)によっ
て示された聴く行動の変容についての仮説モデ
ルの検証である。この点については量的デー
タだけなくトレーニング時における振り返りや
実践後に行ったインタビューなどの質的データ
も踏まえて今後検討する必要がある。
つぎに実践上の課題について言及する。サ
ポート活動において幾人かの生徒から「悩ん
でいる人はいないからやることはないと思う」
や実際にはピア・サポートスペースに来場した
生徒の話し相手としての活動ができていたが活
動後の振り返りにおいて「特に何もしていませ
ん」といった声が間かれたことから少なくと
も一部の生徒においてはサポートすることは相
談に乗ることであるというサポートに関する認
識の狭さがあることがうかがえた。この要因の
1つとして トレーニングにおいて聴くことを
扱ったが最終回の第4回研修において困って
いる他者の話を聴く場面を設定したため，相談
にのることだけがサポートであるという認識を
一部の生徒が抱いたことが考えられる。実際
にはサポートは情緒的サポートや道具的サ
ポートなどの種類があるほか娯楽活動の共
有や「声をかける」「なんとなく一緒にいる」
など日常的な関わりを示す共行動的サポート
(companionship) もサポートとされる (Rock,
1987 : 細田・田蔦， 2009)。そこで日常の何
気ない場面で行っているものもサポートである
という生徒のサポートに対する認識を広げるた
め． ピア・サポートとは何か．サポーターの役
発達臨床心理学研究 第 27巻
割とは何かを説明する際に，普段の生活ででき
るサポート，他者が困っている時にできるサ
ポートなどと分け， より具体的に説明する必要
があろう。この点が実践における今後の課題で
ある。
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